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Das trajetorias e memorias de pedagogos primordiais: a
evolucao do Curso de Pedagogia no Brasil

No capitulo anterior apresentei as evocagdes dos entrevistados sobre os
primoérdios do Curso de Pedagogia no Brasil, buscando, a partir da discussdo das
temdticas suscitadas, analisar aspectos que de algum modo indicam implicagdes,
resisténcias e avangos desse curso entre nds. Dando continuidade a apresentacao
dos dados e a andlise proposta, pretendo, neste capitulo, pdr em evidéncia as

mutagdes pelas quais o curso foi passando, na dtica dos entrevistados.

Optei por expor a visdo dos pedagogos entrevistados, considerando quatro

frentes de discussdo que apareceram na andlise dos depoimentos.

A primeira diz respeito a dois aspectos que surgiram com mais énfase nas
entrevistas daqueles que cursaram pedagogia na década de 60, indicando, no meu
entender, alguns tragos de diferenciacio do curso, ndo diretamente relacionados as
alteracdes curriculares do seu segundo marco legal (Parecer CFE n°. 251 de

1962), porém mais relacionados as injung¢des scio-politico-culturais da época.

A segunda refere-se a questdo, diretamente apresentada aos entrevistados,
sobre as diferencas entre o curso que fizeram como graduando e o curso que

atuaram e/ou atuam como formador.

A terceira frente de discussdo focaliza a visdo dos entrevistados sobre as
mudancas impressas no curso pela via dos seus marcos legais, em especial o

terceiro (Parecer CFE n°. 252 de 1969), que instituiu as habilitag¢des.

A quarta e dltima frente aborda as diretrizes curriculares que ora regem a
organizacdo do Curso de Pedagogia, representando o seu quarto e dltimo marco

legal até aqui (Resolu¢ao CNE n°. 01 de 2006).
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5.1.
Diferenciais entre as décadas de 40/50 e 60

Ao analisar os depoimentos, fiz uma série de cruzamentos das informacoes,
atentando para convergéncias e divergéncias das posi¢des apresentadas pelos
entrevistados em relagdo aos diversos aspectos da entrevista, de modo a identificar
aqueles que seriam os pontos emblemadticos da discussdo. De inicio, considerei
que a diferenciacdo entre as décadas de estudo de cada participante representaria
um eixo de andlise importante e necessario, visto que mudangas histéricas,
politicas, sociais e, também, especificas do préprio curso, refletiriam no seu
percurso, deixando transparecer os aspectos indicativos das resisténcias e avangos

procurados.

Todavia, essa diferenciacdo nao apareceu de modo tao expressivo, levando-
me, diversas vezes, a questionar os dados em construcdo e rever o processo. Uma
explicacdo possivel, talvez seja a de que a maioria dos entrevistados se situa no
periodo compreendido entre os anos de 1958 e 1968. O fato € que depois de
muitas idas e vindas, percebi que as marcas diferenciais expressas nas falas de
cada um deles, tanto no que diz respeito a formacao recebida no curso quanto no
tocante as posicoes defendidas, apareceriam naturalmente no contexto da
discussdo, sem que precisasse categorizar o que € proprio de um periodo ou de

outro.

Entretanto, algumas notas demarcaram um tom diferente nos depoimentos
daqueles que se situam em fins dos anos 50 e no decorrer dos anos 60. Essas notas
dizem respeito a influéncia do ambiente altamente politizado na formacgdo dos
entrevistados, em boa parte dos casos mais determinante do que a cultura

especifica da sala de aula.

Para parte significativa dos entrevistados que cursaram pedagogia em fins
da década de 50 e no decorrer da de 60, o ambiente académico, a cultura
universitiria e, de modo especial, o movimento estudantil representaram
diferenciais importantes na formacao recebida. As experi€ncias vividas para além
da sala de aula mostraram-se decisivas para a ampliagdo de seus horizontes e para

a elaboragdo de um conhecimento mais critico do mundo, da sociedade, do
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homem e da educacgao.

Eu participei muito do movimento estudantil, do diretério académico. Eu integrava
um movimento que se chamava Movimento Solidarista Universitdrio. [...] O que
mais me marcou na minha formacdo, mais que a sala de aula, apesar de eu ter tido
professores excelentes, alguns outros ndo tanto, foi a cultura do campus
universitario, 0 movimento universitario e dentro dele o estudantil. (Entrevistada
G-50)

Aquele era um momento de ebulicdo do movimento estudantil. Eu fui para a
diretoria de um diretério académico e me tornei vice-presidente do diretério. Por
ocasido do movimento de 64, eu estava no 4° ano e era vice-presidente do diretério
académico. Fui do Movimento de Ac¢do Catdlica, a JUC, e isso me deu outras
vivéncias. Entdo, a participacdo em congressos estudantis, em congressos da JUC,
abriu novas perspectivas. (Entrevistada I-60)

N6s tinhamos um espacgo formativo importantissimo, que foi a militdncia estudantil
nos plenos anos de ditadura. Eu participava de um dos movimentos, que era o da
JUC - Juventude Universitdria Catdlica, onde o tema educacdo era um tema chave,
que marcou muito a linha da militancia. (Entrevistada J-60)

Como se pode ver, através da fala dessas entrevistadas, situadas em
contextos diferentes, Rio de Janeiro capital, Sdo Paulo interior e Sao Paulo
capital, a participagdo em atividades instituintes no contexto do campus
universitirio, bem como daquelas instituidas pelo movimento estudantil
favoreceram uma formacao mais comprometida com as questdes sociais. Numa
época em que os movimentos estudantis caminhavam ao lado dos movimentos
dos trabalhadores e dos partidos politicos de esquerda, as lutas pelas causas
sociais faziam reaparecer a importancia do sujeito coletivo e da perspectiva de

uma educacao a servigo da transformacgdo social.

Para além do Curso de Pedagogia, os entrevistados do periodo em questdao
se beneficiaram de uma cultura universitiria marcada predominantemente pela
mobilizacdo politica a favor das causas sociais e da luta pela soberania nacional.
“0 que mais me marcou quando eu entrei na faculdade foi o clima altamente
politizado.” Foi o que declarou a entrevistada N-60. Nesse contexto, ressalta-se a
dimensao da circularidade de idéias, posi¢des, proposi¢des entre os estudantes que
imprimia & formacdo universitiria um caréter de dialogicidade e coletividade. E o

que sinalizaram em seus depoimentos as entrevistadas M-60 e P-60:
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No meio da universidade, havia aquela gente toda... havia um movimento que fazia
com que todo mundo se conhecesse. Voc€ nao conhecia s6 os alunos da sua turma,
ndo. Vocé acabava conhecendo um monte de gente da sociologia, da histéria, da
filosofia... Porque vocé ia 14 pra discutir idéias. Ndo estou falando das idéias que
necessariamente estavam sendo discutidas com o professor em sala de aula. Eu
estou falando das idéias que estavam sendo politicamente gestadas. Isto se dava
fora da sala de aula e a gente aprendia muito, abria a nossa cabeca para questdes
mais amplas... (Entrevistada M-60)

Eu acho que a melhor coisa que acontecia no curso era o convivio universitario,
com estudantes de muitos cursos diferentes... (Entrevistada P-60)

Em todos os depoimentos colhidos observa-se alguma referéncia ao
movimento de 64. Essas referéncias ganham mais relevo, por razdes que a prépria
época explica, entre os entrevistados que cursaram pedagogia na década de 60. O
contexto universitdrio foi bastante impactado pelos acontecimentos politicos da
época. Professores perseguidos, literatura censurada, projetos vetados, movimento

estudantil reprimido...

Nas lembrancas dos entrevistados, ressalta-se a falta sentida dos
posicionamentos politicos que ndo podiam chegar a sala de aula. Professores
vigiados encaminhavam suas aulas como se estas ndo se dessem em territorio
brasileiro. Todavia, o siléncio se transfigurava em acdes militantes do lado de
fora, levando muitos ao exilio, a prisdo e ao desaparecimento. Nesse contexto, 0s
entrevistados chamam atencdo para o fato de que educagdo e transformagdo social

era uma idéia que ensaiava entrada no ambito do conhecimento educacional,

assim como em todo o campo universitdrio.

A entrevistada E-50 fez o curso no periodo de 1957 a 1960, em Sao Luiz do
Maranhao, e no dltimo ano ja integrava o seu corpo docente. A militdncia em prol
da democracia e da educacdo como ato politico, libertador e emancipador foi por
ela vivida como aluna e mais ainda como professora. “A cidade sitiada... Onde eu
andava tinha pessoa atrds de mim. Eu panfletando pela liberdade, com meus

meninos pequenos, e a policia atrds de mim.” Continua...

Os anos 60 foram anos instituintes: bossa nova... cultura popular em alta... Paulo
Freire soltando as primeiras reflexdes... De repente, o golpe! Meu irmdo que
estudava engenharia no Recife e era um lider estudantil foi preso e desaparecido.
As nuvens se fecharam. Eu prépria, como professora patrona de turma, recebi
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recado do exército de que eu s poderia falar na cerimOnia se eu mostrasse antes o
meu discurso. (Entrevistada E-50)

Sob um clima de luta e perseguic¢do, audicia e medo, professores e alunos

aprendiam e faziam educagdo. Mas, na sala de aula, ndo!

A PUC-Rio foi alvo da ditadura. Os helicépteros em cima, vigiavam tudo... [...] A
gente ndo sabia quem estava e quem nao estava na sala de aula com a finalidade de
denunciar o professor. Muitos alunos desapareceram. [...] As vezes, eu falo sobre
essa fase para os alunos de hoje e eles acham que eu estou contando uma histéria de
carochinha, porque para eles isso é uma coisa muito longinqua... (Entrevistada G-
50)

A gente ia para as assembléias que discutiam os posicionamentos politicos a serem
adotados, e, de repente, por um aviso que vinha ndo sei de onde, todo mundo safa
correndo. Alguns alunos e professores do curso se envolveram em movimentos
fortes de resisténcia. [...] Entdo, o que se via era que todo esse fervilhar nio ia para
a sala de aula, ndo ia de uma maneira explicita. [...] A gente conhecia os
posicionamentos politicos de nossos professores, mas a discussdo ndo podia entrar
na sala de aula, ficava nos bastidores o tempo todo... (Entrevistada L-60)

Alunos e professores do Curso de Pedagogia e dos demais viviam
experiéncias histéricas marcantes pela luta empreendida, pelo conflito deflagrado
e pelo medo sentido. Experiéncias que em sua esséncia traziam a tona a necessdria
relacdo educacdo e sociedade nao podiam ser problematizadas na sala de aula da
pedagogia. Assim, a educagdo, objeto de teorizacdo e proposicao da pedagogia,
era discutida no ambito da sala de aula desconectada do contexto social mais
amplo, enquanto fora dela, paradoxalmente, a educacdo para o social era vivida,

projetada, sentida e sofrida de forma real.

O movimento culminou com o golpe militar de 1964, que imporia, mais
tarde, mudangas estruturais em diversos segmentos da organiza¢do politico-social,
tal como o que aconteceu por meio da Reforma Universitdria de 68. Tal Reforma
atingiu diretamente o Curso de Pedagogia, que saiu do ambito da Faculdade de
Filosofia para pertencer a outro locus formativo, especialmente o da Faculdade de

Educacao.
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5.2.
Diferenciais entre o curso de formacao e o curso de atuacao como
formador

Desde o inicio a &nfase no conhecimento tedrico mostrou-se nuclear no
Curso de Pedagogia. Considero que apesar da discussdao que pde em xeque a
natureza do conhecimento produzido pela pedagogia, em funcdo de sua
abrangéncia e diversificacdo tedrica, fazendo esmorecer o que poderia ser o seu
préprio saber, o estudo das diferentes disciplinas que lhe s@o constitutivas
representou o eixo central do seu curso. Vé-se, assim, que embora a pedagogia
ndo tenha conseguido resolver ainda o seu estatuto epistemoldgico, foi ele que
comandou o andamento do curso, fazendo recair a for¢a na perspectiva de formar
para pensar sobre a educacdo. Pensar a partir de quais referenciais? Os das
grandes disciplinas tedricas, que ocupavam praticamente todo o curso. Disciplinas
que se encaminhavam por meio do estudo de muita literatura, em especial

daqueles considerados os cldssicos da educacao.

Pois bem, quando os entrevistados foram interrogados acerca das principais
mudancas por eles observadas entre o curso feito como estudante € o curso
encaminhado como professor formador, o que aparece em boa parte dos
depoimentos diz respeito, justamente, ao conhecimento teérico. Aos olhos dos
entrevistados, o Curso de Pedagogia evidencia mais perdas do que ganhos. Nota-
se, entdo, que as mudancgas sdo por eles assimiladas como perda. Ora, s6 se perde
o que se tem. O que tinha o curso em seus primordios, segundo declararam os

entrevistados? Teoria, muita teoria!

Nessa perspectiva, os aspectos que mais apareceram nos depoimentos como
diferenciais entre o curso de formacgao e o curso de atuagdo como formador dizem
respeito a teoria e estdo interligados, podendo ser sumariados da seguinte forma:
a) perda da densidade tedrica; b) papel secundarizado do estudo dos cldssicos em
educacgdo; c) dificuldade de constru¢do de sinteses sobre o que € e como se
elabora a pedagogia a partir das diferentes disciplinas estudadas; d) baixo capital
cultural dos alunos, dificultando o estudo tedrico. Os seguintes depoimentos

expressam bem essas posicoes:
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Eu penso que hd um esforco que tem que ser feito no campo da pedagogia no
sentido de ter formulagdes mais compreensivas e mais abrangentes, de tal forma a
dar sentido para aquelas areas mais especificas do chamado campo pedagdgico. Eu
penso, também, que € preciso retomar os classicos. Os cldssicos sumiram do curso!
Ninguém mais 1€ Paidéia; Emilio, de Rousseau; Diddtica magna, de Coménio;
Repiiblica, de Platdo. Foram-se os estudos sobre os cldssicos. A educagdo
comparada também nao se usa mais... (Entrevistado C-50)

Eu dou aula de didética e posso lhe dizer que tento que os alunos estudem as teorias
que tdm mais incidéncia nessa drea. As vezes fico boba de ver que eles
desconhecem as idéias de Platdo, de Aristoteles ou da filosofia moderna, que eu
acho que € importante para vocé compreender a educagdo. [...] Se eu pergunto:
vocés ja leram algum livro de Paulo Freire? Eles respondem: no. [...] Como a
minha orienta¢do no curso de didatica € dizer que ndo existe uma didatica ou uma
maneira de ensinar, mas que as diddticas dependem dos projetos educativos e das
concepcoes filoséficas que lhe ddo sustentacdo, entdo, minimamente, eles precisam
conhecer as diferentes correntes pedagdgicas. Eu acho que isso é pouco trabalhado
no curso de hoje. (Entrevistada G-50)

Hoje, os alunos estudam histéria, sociologia, psicologia, filosofia e fica por isso
mesmo. A pedagogia enquanto sintese ndo existe. O estudo das diferentes
disciplinas é necessdrio ao estudo da propria pedagogia. Mas precisaria ter um
momento no curso em que tudo isso pudesse ser articulado. [...] A gente tinha uma
disciplina que se chamava teoria geral da educagdo, que procurava articular os
temas e as questdes da educacdo, de acordo com a contribui¢do de cada drea.
(Entrevistada K-60)

Eu considero que houve um distanciamento da praxis educativa. Houve uma
fragmentacdo grande no curso por conta de muitas disciplinas, sem que os alunos
consigam fazer os nexos necessarios. [...] Como vocé olha a educagdo do homem
grego na formacgdo do pedagogo hoje? Estuda-se o assunto, mas ndo se avanca no
seu pensamento sobre a insercdo social e profissional do aluno. A praxis fica de
fora... (Entrevistada J-60)

Os alunos sdo mais fracos, com menos formacgdo geral e humanista. A formacgdo
que a gente adquiria no ginasio, eles perderam. Entdo, eles ndo vao para o curso
como a gente ia. A gente tinha uma formacao de base que era fundamental para dar
conta das atividades da Escola Normal e do Curso de Pedagogia. Eles ndo! O nivel
de compreensdo dos problemas, das situagdes, das idéias rebaixou. Por exemplo, eu
nao tinha condic¢des de dar para os meus alunos o curso que eu tive de sociologia ou
o de filosofia, ndo porque eu nao quisesse, mas porque eles ndo acompanhariam.
(Entrevistada M-60)

Hoje tiraram os estudos cldssicos dos grandes pedagogos. [...] A propria histéria da
educacgdo tem sido datada dessa ultima década... Os estudos tedricos de base fazem
muita falta para fazer avangar a formagdo. (Entrevistada N-60)

Os depoimentos dos entrevistados C-50, G-50, M-60 e N-60 permitem a
percepc¢ao da perda da densidade tedrica sofrida pelo Curso de Pedagogia. Quando
eles apontam a falta de contato dos alunos com leituras consideradas

fundamentais para a propria compreensao do que é a pedagogia e a dificuldade de
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andamento do curso porque faltam conhecimentos prévios aos alunos, depreende-
se que o investimento tedrico, tdo forte na formagdo que tiveram, marca
predominante dos primérdios do curso entre nds, ndo apresentou a mesma forca

no decorrer da sua “evolugao”.

Ainda em relagdo ao enfraquecimento da formacao tedrica, os entrevistados
apontam o papel secundarizado do estudo dos cldssicos em educagdo. Os cldssicos
sinalizados pelos pedagogos primordiais, como centrais na formagao tedrica que
tiveram, agora sao por eles indicados como uma possivel razdo para a perda da
densidade tedrica do Curso de Pedagogia. As falas dos entrevistados C-50, G-50 e

N-60 sdo sinalizadoras desse aspecto.

Em conseqiiéncia, aparece a dificuldade de constru¢do de sinteses sobre o
que € e como se elabora a pedagogia a partir das diferentes disciplinas estudadas.
Tal como se pode depreender das falas dos entrevistados C-50, K-60 e J-60, a
pedagogia requer formulagdes proprias a partir das diferentes dreas que lhe sdo
constitutivas, visto que, sem a sintese integradora, o conhecimento pedagdgico
nio se elabora. O “mexo” com a “prdxis educativa”’, mencionado pela
entrevistada J-60, em falta no curso, € o que da sentido ao saber pedagégico. Nem
sO a teoria, nem s a prdtica, mas a reunido mutua e dialética da teoria e da pratica
€ o que faz emergir um pedagogo, como diz Houssaye (2004, p.10). Para este

autor,

Por defini¢do, o pedagogo ndo pode ser um puro e simples pratico nem um puro e
simples tedrico. Ele fica entre os dois, ele € o entremeio. A relagdo deve ser
permanente e irredutivel ao mesmo tempo, pois o fosso entre a teoria e a pratica
nio pode sendo subsistir (ver Soétard, 1981). E essa fenda que permite a producio
pedagégica. Por conseguinte, o pritico, em si mesmo, ndo é um pedagogo, na
maioria das vezes é um usudrio de elementos, coeréncias ou sistemas pedagdgicos.
Mas o tedrico da educacdo, como tal, também ndo é um pedagogo, pois ndo basta
pensar o ato pedagdgico. S6 serd considerado pedagogo aquele que fizer surgir um
plus na e pela articulagdo teoria-priatica em educagdo. Esse € o caldeirdo de
fabricacdo pedagégica. (Houssaye, 2004, p.10)

Seguindo essa linha de raciocinio, os pedagogos entrevistados, cujo curso
realizado pautou-se essencialmente pela teorizac@o sobre a educagdo, mesmo nao

tendo sido oportunizada a eles a pratica com a mesma for¢ca com que foi a teoria,
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parece que conseguiram estabelecer a necessdria articulagio tedrico-pritica ao
longo de sua atuacdo. A trajetdria de cada um confirma isto. Entretanto, o Curso
de Pedagogia, no seu acontecer ao longo de quase 70 anos, por diferentes razdes,
perdeu, aos olhos dos entrevistados, o que tinha de mais forte, sem consolidar uma
outra forca capaz de favorecer a ascensdo do conhecimento préprio da pedagogia
e, portanto, daquele que forma o pedagogo. Pensando, a partir da concepcao de
Houssaye (2004), o curso, entdo, ndo estaria formando nem pensadores nem

praticos, mas, talvez, usudrios de sistemas pedagdgicos.

Outro aspecto referente as mudancas observadas no curso pelos
entrevistados, que apareceu na fala de mais de um deles e foi exemplificado aqui
na fala da entrevistada M-60, diz respeito ao perfil do aluno. O perfil mudou e,
segundo os entrevistados, para pior. Certamente este ¢ um dado que nao se
observa apenas no Curso de Pedagogia, mas no ensino superior, de um modo

geral, e ndo s6 nele, mas antes dele, na educagdo basica como um todo.

O fato é que, se analisado a partir da perspectiva bourdieusiana (Bourdieu,
2001), o capital cultural dos alunos, nas suas formas de objetivado e,
principalmente, incorporado, se mostra bastante reduzido. Um estudo
desenvolvido sob a coordenacdo de Marin (2007) comprova que o dominio do
capital pedagdgico e cultural geral por parte de concluintes de curso universitario
para formar professores ndo é satisfatério, hoje. Embora o estudo ndao tenha
considerado alunos do Curso de Pedagogia, os seus achados vao ao encontro do
que apontam os entrevistados. A auséncia de dominio de habilidades lingiiisticas e
de conhecimentos gerais, dentre outros, prejudica os alunos no tocante ao
desenvolvimento das atividades académicas, fazendo com que tenham o seu nivel
rebaixado. Basta lembrar que a formagao dos pedagogos entrevistados demandava
a leitura em varios idiomas, cujo dominio lingiiistico foi adquirido, pela maioria

deles, ao longo de seus estudos na escola publica.

Do conjunto de depoimentos, chama aten¢do a fala da entrevistada P-60, no
que diz respeito aos diferenciais entre o curso que fez e o curso em que atuou
como formadora. Esta entrevistada apontou aspectos que designam ganho e nao
perda, diferente do que foi observado nos demais depoimentos. Embora os fatos

apresentados por ela tenham sido abordados também pela maioria dos
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entrevistados, o contexto de sua fala foi outro. Para a entrevistada em questdo, a
década de 80 possibilitou a revitalizagdo do Curso de Pedagogia, por meio do
estudo de uma literatura predominantemente brasileira e de cunho progressista,

critico e politizado. Vejamos o que ela mesma diz:

O Curso de Pedagogia comecou a ser mais interessante a partir da grande
Conferéncia Brasileira de Educagdo, realizada em Sao Paulo, na década de 80. A
nova produgdo bibliogrifica sobre os problemas educacionais elaborada por
Saviani, Guiomar Namo de Mello, dentre tantos outros, comecou a ser lida e
debatida no curso. Os anos 80 trazem uma renovacdo muito expressiva... Uma
politizac@o! A criagdo da ANDES foi muito importante. O curso ganhou muita vida
com tudo isso. [...] Os alunos passaram a ler Paulo Freire. [...] Houve uma
renovagdo importante, uma efervescéncia académica nos anos 80, que beneficiou
todo mundo e também o Curso de Pedagogia, sem divida nenhuma. (Entrevistada
P-60)

E importante ressaltar que esta entrevistada comecou a cursar pedagogia na
década de 50, interrompeu, retornando no meado dos anos 60. Tao logo concluiu
o curso em 69 foi convidada para integrar o corpo docente, o que se deu a partir
de 1971, visto que j4 havia planejado viver um ano nos Estados Unidos, onde se
especializou. Nesse sentido, ela acompanha o Curso de Pedagogia desde 1956,
quando o iniciou pela primeira vez. Sua posi¢do acerca dos diferenciais impressos

ao curso agrega a vivéncia de diferentes fases.

E incontestdvel a mobilizacdo que ocorreu no campo educacional na década
de 80. Parte expressiva dos entrevistados protagonizou esse movimento, tendo
contribuido de forma significativa para as mudancas observadas, sobretudo pelas
teses que produziram, pelas publicagdes que organizaram, pelas associagdes que

ajudaram a criar e pela divulgacao das idéias pedagdgicas contra-hegemonicas.

Saviani (2007a), bastante mencionado pelos entrevistados no que diz
respeito a sua importancia para a consolidagao dos estudos da educacao brasileira,
em recente trabalho que versa sobre a histdria das idéias pedagdgicas no Brasil, na
parte referente a década de 80, comenta que os vetores econdmicos disponiveis
indicavam um clima negativo em vérias dimensdes, incluindo a educacional. O

diagnéstico sinalizava uma “década perdida”. Todavia, comenta este autor:
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Contrariamente, porém, a essa impressdo, a andlise histérica ndo condicionada
pelos reveses da virada dos anos de 1980 para os de 1990 permite constatar que, do
ponto de vista da organizagdo do campo educacional, a década de 1980 é uma das
mais fecundas de nossa histdria, rivalizando apenas com a de 1920, mas, ao que
parece, sobrepujando-a. (Saviani, 2007a, p.400)

A criagdo da Associacdo Brasileira de Educacio (ABE) em 1924, por
iniciativa de Heitor Lyra, cuja finalidade era integrar todas as pessoas, de variadas
tendéncias, em torno do estudo, do debate e das proposicdes sobre a educacdo,
representou um espaco fecundo de gestacao de novas idéias pedagdgicas, fazendo
da década de 20 um periodo emblematico para o desenvolvimento da educacao
brasileira. A I Conferéncia Nacional de Educacdo, ocorrida em 1927, resultou dos
trabalhos empreendidos pela ABE, tal como relata Saviani (2007a, p.177). Quase
50 anos depois, surge a Associacdo Nacional de Educagdo (ANDE), que,
juntamente com outras entidades, também criadas nesse periodo, contribuiram
para o redimensionamento das idéias pedagdgicas em nosso pais, fazendo dos

anos 80 um periodo de ebuli¢do da producado critica sobre a educacao.

Esta discussdo ganha mais relevo entre os entrevistados quando comentam a
posicao do Curso de Pedagogia no contexto do campo académico, tema de andlise
do préximo capitulo. Aqui, interessa demarcar que a ampliagdo da producdo
académico-cientifica, ocorrida nos anos 80, influenciou positivamente o Curso de
Pedagogia, conferindo-lhe mesmo um diferencial importante, como afirmou uma

entrevistada.

Outro aspecto que apareceu na fala dos entrevistados no que tange aos
diferenciais observados diz respeito ao terceiro marco legal do Curso de
Pedagogia, o Parecer CNE n°. 252 de 1969. Este Parecer foi apontado como causa
para a pulverizagdo do curso pela entrada das habilitacdes a favor de um
especialismo que ndo foi satisfatoriamente concebido. De um modo geral, as
habilitagdes aparecem como o fator que mais imprimiu mudanga estrutural no

curso, tal como abordarei a seguir.
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5.3.
Diferenciais impressos pelas alteracdes advindas dos marcos legais
— as marcas de um marco...

Embora ja tendo tratado no terceiro capitulo dos quatro marcos legais que
normatizaram a organiza¢do do Curso de Pedagogia, pretendo agora comentar as
posicdes dos entrevistados sobre as mudancgas por eles provocadas, em especial,
no tocante ao terceiro marco legal, o Parecer CNE n°. 252 de 1969, que instituiu
as habilitacoes. Farei uma rdpida contextualizacdo desse periodo para favorecer a
compreensdo das falas em andlise. Para tanto, considerarei como principal
referéncia a contribuicdo de Saviani, na sua obra Histéria das idéias pedagogicas

no Brasil (Saviani, 2007a).

Vimos anteriormente como a cultura universitaria, expressada, dentre outras
formas, pela pujanca da organizacio estudantil, € o movimento que deflagrou o
golpe de 64 influenciaram os pedagogos entrevistados, imprimindo alguns
diferenciais ao Curso de Pedagogia daqueles que o fizeram em fins dos anos 50 e
no decorrer dos anos 60. O final da década de 60 registra um forte clima de tensao
nas universidades, devido ao movimento estudantil e, também, a luta dos
professores que “reivindicavam a aboli¢do da catedra, a autonomia universitaria,
mais verbas para desenvolver pesquisas e mais vagas para ampliar o raio de acdo

da universidade” (Saviani 2007a, p.372).

Este periodo assinala, também, de outro lado, a incorporacdo da tendéncia
pedagégica tecnicista na organizacdo do nosso sistema de ensino, influenciada
sobremodo pela forte literatura americana que circulava entre nds. As idéias sobre
organizacao racional do trabalho, enfoque sist€mico e controle do comportamento
na perspectiva behaviorista representam as principais €nfases dessa tendéncia

(Saviani, 2007a, p.367).

Nesse contexto, de demandas contraditérias, o governo, por meio do
Conselho Federal de Educagdo, instituiu um Grupo de Trabalho para elaborar a
Reforma Universitdria, tendo Valnir Chagas como um de seus integrantes e
principal referéncia no exercicio de “idedlogo educacional do regime militar”

(Saviani, 2007a, p.377). Assim, o ano de 1969 marcou uma nova etapa no cendrio
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universitario, uma vez que entrou em vigor a Lei n°. 5.540, de 28 de novembro de
1968, que instituiu as bases da referida reforma. Um conjunto de leis fez emergir
um novo tempo no sistema educacional como um todo, marcado essencialmente
pela concep¢do produtivista e pela tendéncia tecnicista: Decreto n°. 464/69 —
implementacdo da Reforma Universitaria instituida pela Lei n°. 5.540/68; Parecer
CFE n°. 77/69 — regulamentacao e implantacao da pés-graduagdo; Parecer CFE n°.
252/69 — introdugdo das habilitacdes técnicas no Curso de Pedagogia; e Lei n°.

5.692/71 — institui¢do da Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional.

Desta forma, entraram em cena no Curso de Pedagogia, as habilitagcdes para
formar os professores para o Ensino Normal e os especialistas para as atividades
de orientagdo educacional, administracdo escolar, supervisio e inspecdo de
escolas e sistemas de ensino, fortemente marcadas pela visdo produtivista e pela
idéia de que o técnico em educacdo representava um profissional necessdrio a
proposta de educagdo como fator de desenvolvimento social. Ndao sé as
habilitagdes, mas outras alteragdes ocorreram no ambito dos cursos universitarios,
afetando, portanto, também, o Curso de Pedagogia. O sistema de créditos com
matricula por disciplinas foi uma delas, assim como a juncdo de disciplinas afins
em um departamento. Nesse contexto, também, registra-se a passagem do Curso
de Pedagogia de uma secao especifica pertencente a Faculdade de Filosofia para a

Faculdade de Educagdo ou para um Departamento de Educagao.

Os pedagogos entrevistados sdo egressos do curso até 1969, nao tendo
vivido as habilitacdes enquanto estudantes de pedagogia. Porém todos eles, na
condicdo de professores do curso, atuaram sob a égide das especializacdes, alguns
trabalhando diretamente para a sua implementacdo, o que os leva a apontar
especificamente o terceiro marco legal como um diferencial significativo entre o
curso que fizeram e o curso no qual atuaram como formadores. De um modo
geral, poucos fizeram referéncias as mudancas oriundas da Reforma Universitéria,
no seu sentido amplo, ou seja, sobre o regime de créditos, a dispersdo dos
estudantes, a departamentalizacdo etc. Todavia, aqueles que o fizeram,
manifestaram contrariedade em relacdo as medidas, tal como se pode depreender

da fala da entrevistada M-60:
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Eu me formei antes do desmantelamento. O ensino comecou a ser mudado a partir
da década de 70, com a Reforma Universitaria, em 68, € com a LDB 5.692, de 71.
[...] O regime de créditos foi a pior coisa que inventaram. Desmobilizou totalmente
os alunos. As habilitacdes dentro da pedagogia também, porque cada uma seguia
um rumo diferente. (Entrevistada M-60)

No que diz respeito diretamente as habilitagdes, constata-se que os
pedagogos participantes desta pesquisa questionam o seu papel no curso. Nao se
trata de se posicionar contra ou a favor. As falas deixam entrever as controvérsias
que cercam a questdo, visto ora parecerem indicar uma posicdo contrdria, ora
favoravel. Parece que o gérmen da contrariedade estd no modo como as mesmas
foram concebidas e operacionalizadas, sugerindo que, se o encaminhamento
tivesse sido de outro modo, talvez elas pudessem representar uma alternativa
vidvel, visto que alguém precisa desempenhar o papel de articular o trabalho
pedagdgico da escola como um todo e isto ndo pode ficar sob a responsabilidade

do professor da sala de aula apenas.

A minha vertente € no sentido de valorizagdo do trabalho pedagdgico que precisa
se desenvolver fora da sala de aula e que ndo pode ser realizado pelo professor,
porque ele estd mobilizado com o trabalho pedagégico que faz na sua sala de aula.
(Entrevistada J-60)

O fato é que a andlise dos depoimentos confirma o que a literatura
académica a respeito desse tema apresenta. No contexto do estudo realizado, as
discussdes sobre as habilitacdes sdo, de um modo geral, marcadas por posi¢coes
difusas. De um lado, observa-se que a concepcao produtivista e a tendéncia
tecnicista, na base de sua gestacdo, sdo, indubitavelmente, rejeitadas. A
fragmentacdo observada na divisdao do trabalho escolar, por meio da diversidade
de papéis a serem exercidos por diferentes sujeitos, €, via de regra, lamentada. E a
idéia de habilitacdo, como meio de formagdo do especialista no ambito do préprio
Curso de Pedagogia e ndo apds ele, é questionada. As falas dos entrevistados,

relacionadas a seguir, sdo representativas dessas controvérsias:

A partir da década de 70 enfrentamos a tendéncia tecnicista. Foi dificil pra mim,
porque a minha formacdo, embora tenha estudado a taxionomia de Bloom, por
exemplo, foi marcada pela linha mais desenvolvimentista. A partir da década de
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80, com os estudos das tendéncias pedagdgicas através de Saviani, Libaneo,
Gadotti..., € que passamos a pensar e trabalhar numa linha mais critica. De modo
que foi um choque quando eu comecei a atuar como orientadora educacional e me
deparei com a linha tecnicista. [...] Como formadora de pedagogos, experimentei,
aqui na PUC (PUC-SP) algo peculiar. Participei de um grupo de orientacdo
educacional, coordenado por Gléria Pimentel, que buscava formar o orientador e o
supervisor conjuntamente, para evitar a fragmentagdo do trabalho de cada um, tdo
comum na escola. (Entrevistada L-60)

Uma coisa que me parece equivocada é que a habilitacio ndo corresponde a
especializagdo. Seria melhor que os habilitados ndo fossem chamados de
especialistas. [...] Agora se é para continuar com a figura do especialista, entdo, é
melhor a meu ver que ela seja cultuada no lugar certo, ou seja, apds a graduagao.
(Entrevistado D-50)

De outro lado, observa-se que as habilitacdes, ainda que de modo distorcido,
contribuiram para definir com mais clareza os possiveis papéis a serem
desempenhados pelo pedagogo, visto que, até entdo, o curso se dirigia para formar
o professor da Escola Normal, ainda que a formacdo do técnico de educacdo,
também, fosse de sua algada. Mas o que comporia o campo de acdo desse técnico?
Questao pouco tocada. Apesar da fragmentacdo causada no curso e na escola, e da
suposta separacdo entre o trabalho do professor e o do especialista, as
habilitacdes, se problematizadas e concebidas em uma perspectiva mais
progressista, poderiam contribuir para a construcao e consolida¢do do trabalho

coletivo na escola, énfase dos discursos pedagdgicos a partir da década de 80.

Com as habilitacdes, nds passamos a ter um papel mais definido. Embora nos
chamdssemos de especialistas ou de técnicos, ndo era necessariamente essa a
dimensdo que prevalecia. O que importava era o papel de pensar, refletir, propor
coletivamente meios de organizacdo das condi¢des de educacdo do local onde
trabalhdvamos. [...] Eu fiz concurso para ser diretora de escola porque eu queria
entender o processo pedagdgico por dentro. Eu trabalhei onze anos dirigindo uma
escola imensa, cheia de alunos, professores e funciondrios e, portanto, com todas
as dificuldades que vocé pode imaginar, tentando, durante todo o tempo,
transformar coletivamente o destino daquela escola, de seus alunos e da sua
comunidade. (Entrevistada N-60)

Eu fiz uma tese sobre a orientacdo educacional, mas eu, naquela época, ja
caminhava para a perspectiva do trabalho do pedagogo na escola publica, que nao
fosse o professor, sem reforcar uma ou outra habilitagdo. [...] Nao é qualquer um
que pode fazer o trabalho de um pedagogo fora da sala de aula. [...] Ndao concordo
com a leitura de que os especialistas eram 0s que pensavam e os professores os que
executavam. Esse modelo ndo se sustenta quando vocé€ analisa a pratica dos
educadores nas escolas. Nem os especialistas eram intelectuais € nem os
professores eram operarios. (Entrevistada J-60)
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Diante desse cendrio controvertido, marcado por posicdes que ora
convergem, ora divergem, um aspecto apareceu como uma espécie de “pano de
fundo” das consideragdes apresentadas, indicando um trago consensual entre os
entrevistados. A anélise do conjunto de depoimentos, tal como tenho apresentado
no decorrer deste trabalho, deixa antever que favorecer o didlogo com vdrias
frentes de conhecimento representou um diferencial importante para o Curso de
Pedagogia. Talvez porque a emancipacdo do conhecimento pedagdgico dependia
de sua articulacdo em torno de uma série cada vez mais ampla e complexa de

conhecimentos cientificos (Cambi, 1999, p.402).

Esta dimensdo € muito forte para os entrevistados. Dai o fascinio, relatado
por alguns deles, em relacdo ao estudo da filosofia, da sociologia, da psicologia e
de tantos aportes tedricos, que foram explorados com rigor, seriedade e critica.
Todavia, no seu inicio o curso visava predominantemente formar o professor,
ainda que formar o técnico de educacio também fosse sua atribuicdo. Diante das
alteracdes curriculares experimentadas, especialmente aquela que introduziu a
idéia de especialista em educacdo, por meio de vdarias habilitacdes, o curso
possibilitou outras frentes de atuagdo, mas perdeu densidade tedrica, o que ndo foi
bom, segundo opinido de boa parte dos entrevistados. A falta de ajuste no Curso
de Pedagogia decorreu, talvez, da prépria indefinicdo acerca de sua
especificidade. O curso pareceu ficar disperso em meio as multiplas
possibilidades formativas que apresentou. A fala do entrevistado C-50 € bastante

representativa desta posicao:

Se perguntarem o tipo de formacao que o Curso de Pedagogia passou a fornecer, af
eu vou dizer que estd tudo mal arrumado, porque ndo existe matriz que forneca
sustentac@o para as vdrias disciplinas, que estdo cada vez mais especializadas. [...]
Foi tudo por 4dgua abaixo, talvez porque quiseram consolidar uma coisa que nao
tinha sentido: supervisdo, orientacdo educacional, orientagdo profissional... [...]
Quando eu digo que o curso de graduacdo, pelo menos os das chamadas Ciéncias
Humanas, tem que ser um curso generalista € porque ele ja comega especializado
demais. (Entrevistado C-50)

Virios autores, dentre eles alguns dos pedagogos entrevistados, trabalharam
no sentido de construir um marco tedrico proprio para as habilitacdes, buscando

diminuir tanto quanto possivel o impacto provocado pela auséncia de uma base
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conceitual necessdria a um sistema escolar comprometido com a transformacao

social.

Do conjunto de estudos existentes, destaco sobre a administragio escolar, o
trabalho de Paro (1986). Em sua pesquisa de doutorado, Paro ndo se preocupou
em defender ou ndo a habilitagdo administracido escolar no Curso de Pedagogia,
mas, partindo da sua condi¢do de professor desse curso e do contato com a
realidade escolar proporcionado pelas atividades de orientador de estagios
referentes a esta habilitacdo (p.13), investiu na elucidagdo dos pressupostos
tedricos necessdrios a compreensdo do problema da administracdo escolar vigente.
Em seu trabalho, que se tornou um referencial sobre o tema, examinou o conceito
de administracdo no seu sentido geral, abstraida de seus determinantes sociais,
visando captar a sua especificidade para, entdo, estabelecer os pressupostos
basicos de uma prética administrativa comprometida com a transformacao social.
Considero os fragmentos, a seguir, bastante esclarecedores da intencionalidade do
autor no trabalho realizado e, também, no sentido de sublinhar que o movimento
por ele empreendido voltava-se em sua esséncia para a defesa, ndo de uma
habilitacdo, mas de uma pratica administrativa a servico da emancipagdo, nao s6

da escola, mas de um contexto social mais amplo.

A administracdo como € entendida e realizada hoje é produto de longa evolucio
histdrica e traz a marca das contradi¢des sociais e dos interesses politicos em jogo
na sociedade. Por isso, para melhor compreender sua natureza, é preciso examind-
la, inicialmente, independentemente de qualquer estrutura social determinada. Isso
implica examinar o conceito de administracdo em geral, ou seja, a administraciao
abstraida de seus determinantes sociais, que, sob o capitalismo, por exemplo,
configuram a chamada administrag@o capitalista.[...] Captada a sua especificidade
(ou seja, sua forma geral, aquela que é comum a todo tipo de estrutura social), é
possivel identificar quais os elementos que, em sua existéncia concreta, se devem
as determinacdes histéricas préprias de um dado modo de produgdo. Numa
perspectiva de transformacdo social, € possivel, além disso, raciocinar em termos
dos elementos dos quais esta forma, historicamente determinada numa sociedade
de classes, precisa ser depurada para que, numa sociedade mais avancada, se possa
pd-la a servigco de propdsitos nao-autoritarios. (Paro, 1986, p.18)

No tocante a supervisdo, destaca-se o trabalho de Silva Jr. (1984), sob o
titulo Supervisdo da educagdo: do autoritarismo ingénuo a vontade coletiva, que,

assim como o de Paro, também resultou de sua tese de doutorado e se tornou um
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referencial para os estudiosos desse tema. Independentemente de ser ou ndo uma
habilitacdo do Curso de Pedagogia, defende o autor, nesse trabalho, que a
supervisdo representa uma agdo educativa a servico da educacdo intencional, e
que pode estar também a servigo da emancipacao do social. O estudo de Silva Jr.
focalizou a realidade do sistema paulista de supervisdo escolar, confrontando
quatro vertentes de discussdo: a supervisdo existente, a realizada, a pretendida e a
possivel. A andlise empreendida buscou apontar uma linha de defini¢do tedrica
para uma supervisdo orientada para a transformacdo social, tal como se pode

apreender da citagcdo a seguir:

Os supervisores colocam-se efetivamente numa posicdo especial no interior do
sistema escolar uma vez que se constituem no instrumento de contato dos foros
privilegiados do sistema, nos quais as decisdes sao elaboradas, com o conjunto dos
professores encarregados de conduzir a agao docente. Manifestado o antagonismo
entre os que dirigem e os que ensinam, encarregam-se 0S supervisores, via de
regra, de restaurar a hegemonia da administracdo. Comportam-se assim, em sua
esfera de acdo, de acordo com as regras de nossa organizagdo social, associando
forca e consenso em favor da continuidade da dominacdo. Parte integrante da
totalidade social exerce sua funcdo mediadora na Unica direcdo que até aqui lhes
pareceu viavel ou possivel. Sabemos, entretanto, que o movimento atual € o tnico
movimento possivel. Sabemos também que as relacdes entre as classes, que
constituem a dindmica da sociedade em que vivemos, atravessam a escola,
componente desse espagco social. Sabemos mais que se 0 movimento existe na
sociedade existe também na escola que a integra. Se acreditamos na possibilidade
de transformacdo social, por que ndo acreditariamos na possibilidade de
transformacdo da organizacdo escolar, ai incluida uma nova direcio para o
movimento da supervisao? (Silva Jr., 1984, p.21-22)

Quanto a orientagao educacional, na mesma linha, se colocou o trabalho de
Pimenta (1991), também resultante de sua tese de doutorado e também referencial
para o estudo dessa habilitacdio. A autora pesquisou a prética da orientacdo
educacional, criticando-a e demarcando a importancia do papel do pedagogo nao-
docente, junto com o professor, para a democratizacio do ensino e da escola
publica. A posi¢dao defendida respaldou-se na pesquisa da prética, fundamentada
nos pressupostos tedricos da pedagogia histdrico-critica, traduzida na tendéncia
denominada pedagogia critico-social dos conteidos. Apoiada nas idéias de Marx e
Gramsci sobre educagio, e nas obras de Suchodolski, Snyders e Manacorda sobre
a escola, defendeu Pimenta que a escola democrética, “instancia socializadora do

saber para as camadas populares” (p.144), emergeria da critica acerca da sua
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propria especificidade, o que requereria a atuacao dos professores juntamente com

a dos especialistas.

As produgdes académicas sobre as habilitacdes do Curso de Pedagogia
foram muito importantes para o processo do seu redimensionamento no curso € no
contexto da prética. Como estudante de pedagogia, no periodo de 1989 a 1992, eu
conheci parte dos trabalhos dos autores mencionados, elaborando, através das
disciplinas, e, posteriormente no campo de atuagdo a perspectiva tedrico-pratica
defendida, alimentada pelo pensamento gramsciano, do educador como auténtico
intelectual transformador. Convivo bem de perto com o contexto da pratica, sendo
testemunha de como a tendéncia tecnicista, no que tange ao trabalho dos
“especialistas” ou dos “técnicos”, foi, e continua sendo nas experi€ncias
remanescentes, bastante incisiva. Todavia, também percebo, tal como falou a

entrevistada Q-60, que:

as habilitagdes foram beneficiadas pelas producdes tedricas que surgiram na
década de 80. A perspectiva tedrica do trabalho coletivo voltado para a
transformacdo social foi muito forte, ajudando a superar a base tecnicista que
introduziu as habilitacdes no curso. (Entrevistada Q-60)

Os trés trabalhos sinalizados s@o representativos do movimento de
recontextualiza¢do das habilitacdes no Curso de Pedagogia, observado a partir da
década de 80. Entretanto, é importante esclarecer que desde o inicio da década de
70, quando as habilitacdes adentraram o curso, os professores que assumiram a
responsabilidade das disciplinas a elas relacionadas se viram diante do desafio de
compor um corpus tedrico-pratico que servisse de sustenta¢io a sua abordagem, ja
que o que se colocava era totalmente novo. A esse respeito, o entrevistado D-50

declarou o seguinte:

Quem é que vai trabalhar as disciplinas das habilitacdes pela primeira vez? NOs
estivamos em 69, ninguém nunca tinha dado um curso sobre principios e métodos
da supervisdao escolar. Ninguém mesmo, ndo apenas a minha faculdade, mas o
Brasil inteiro. Entdo, como chefe de departamento, eu me atribui a tarefa de pensar
uma diretriz tedrica inicial para a supervisdo. [...] Claro que a questdo ndo € tao
simples, mas eu coloquei para a supervisdo a mesma visdo que eu tinha no caso da
administracdo. Se a teoria existente, no caso da administragdo, administracio
empresarial, ndo é cabivel no plano escolar, entdo isso ndo significa que vamos
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trabalhar sem teoria, significa que precisamos criar teoria. Foi um comeco de
teorizacdo, que merecia mais investimento. (Entrevistado D-50)

Apesar do esforco tedrico empreendido e da difusao dessas idéias entre os
pedagogos no exercicio de sua atuacdo, o contexto do trabalho parece ndo ter
favorecido a assuncdo de uma pratica progressista, dialdgica, coletiva e
participativa. O que se observou no ambito da escola e dos sistemas de ensino, de
um modo geral, foi o reflexo do que fez o Curso de Pedagogia, contribuindo para
forjar uma “identidade” de pedagogo pela via das habilitagdes, fortemente
marcada pela fragmentacdo e realce ao trabalho do sujeito individual em

detrimento do sujeito coletivo.

Este aspecto também encontra nos depoimentos mais convergéncia do que
divergéncia. De um modo geral, hd uma concordancia quanto ao fato de que as
habilitagdes contribuiram para fragmentar, pulverizar e dispersar o Curso de

Pedagogia. Tal posicao € bem representada na fala da entrevistada L-60:

O Curso de Pedagogia ficou muito marcado pelas especializacdes, dificultando a
tao discutida definicdo de identidade. As habilitagdes fragmentaram muito o curso.
Na década de 80, tive a oportunidade de participar na PUC-SP, como professora e
nio mais como aluna, de um grupo de Orientagdo Educacional, coordenado pela
professora Gloria Pimentel, que buscava favorecer uma formacdo integrada do
pedagogo, para evitar a fragmentacéo provocada pelas habilitagdes. (Entrevistado
L-60)

O debate sobre a identidade do curso e do pedagogo, pela via das
habilitacdes, é também bastante controvertido. E possivel que as habilitacdes
possam ter contribuido para fragmentar o curso e reforcar a dificuldade de sua
defini¢do identitaria. Contudo, alguns entrevistados, mesmo ndo defendendo as
habilitagdes, concordam que de algum modo elas equivocadamente contribuiram
para identificar o pedagogo. E o que se pode perceber na fala do entrevistado D-

50:

Dificilmente o pedagogo se identificou como pedagogo. Durante muito tempo o
pedagogo se identificou como professor. [...] Quando as habilitacdes chegaram,
chegaram com uma nomenclatura nova que foi logo assumida: “Eu sou
supervisor” ou “Eu sou orientador” ou “Eu sou inspetor de ensino”... Entdo, ser
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pedagogo ficou de certa maneira em segundo plano e ndo disseminou a idéia de
que ser pedagogo € uma precondicdo para ser supervisor, para ser orientador ou o
que quer que seja. [...] Acho que vai levar muito tempo para que essa identidade
seja robustecida para que ela seja orgulhosamente assumida. (Entrevistado D-50)

Bissolli da Silva (1999) discute a questdo da identidade do Curso de
Pedagogia no Brasil por meio de quatro indicativos relacionados,
respectivamente, aos quatro periodos historicos por ela trabalhados: identidade
questionada — periodo das regulamentacdes (1939-1972); identidade projetada —
periodo das indicages (1973-1978); identidade em discussdo — periodo das
propostas (1979-1998); e identidade outorgada — periodo dos decretos (1999 - ...).
Conclui, afirmando que apesar dos esfor¢cos empreendidos para o fortalecimento

da identidade do curso e do pedagogo, ela foi mais questionada que afirmada.

Para uns as habilitacdes, ainda que de modo distorcido, contribuiram para
identificar o pedagogo, para outros contribuiram para dispersar o curso e,
portanto, para esmorecer sua identidade. Para outros, ainda, “o perfil do pedagogo
sempre foi muito fluido, mesmo com as habilitacdes”. Foi o que declarou a

entrevistada G-50.

Para mim fica a questdo: serd que a pedagogia, 0 seu curso € 0s seus
profissionais conseguiram, um dia, ter uma identidade prépria, visto que os tragos
identitarios percebidos, via de regra, sdo forjados, sem sustentacdo, no contexto
do trabalho docente e do trabalho do “especialista”? O que seria uma identidade

propria do pedagogo? Uma velha questdo ainda sem definigao...

As habilitacdes no Curso de Pedagogia tiveram o mérito de representar um
dos pontos de mais dificil consenso nas discussdes sobre o préprio curso,
sobretudo o desencadeado a partir da década de 80 pelo movimento dos
educadores. Extinguir, manter ou reformular fizeram do debate um embate, cujo
reflexo é facilmente percebido nas diretrizes curriculares para o Curso de
Pedagogia, aprovadas em abril de 2006, constituindo o ultimo ponto de discussiao

deste capitulo.
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5.4.
Diferenciais impressos pelas diretrizes curriculares de 2006

A retomada da histéria do Curso de Pedagogia no Brasil pela via do exame
de seus marcos legais, apresentada no terceiro capitulo deste trabalho, inclui uma
breve andlise do processo de elaboracdo das suas diretrizes curriculares. Nesta
parte proponho-me a comentar as posi¢des dos pedagogos entrevistados a respeito
dessas diretrizes, enquanto parametro legal atual para a organizacdo do curso, e,
portanto, um tema que se assenta nas discussdes em torno das mutagdes por ele

experimentadas.

A década de 80, como ja tive oportunidade de destacar, foi bastante
emblemdtica para o debate sobre a recontextualizacdo da educagdo brasileira. O
Curso de Pedagogia, no ambito das discussdes sobre a formac@o de professores e
demais profissionais de educagdo, foi alvo de incontdveis criticas, fazendo crescer
o movimento em torno da reformulacdo de seu curriculo. Uma idéia, em especial,
ganhou folego no debate travado, principalmente pela posicdo das entidades e
associagcdes de docentes, com destaque para a ANFOPE: a docéncia como base da

identidade nacional de todo educador.

Com o autorizo do Conselho Federal de Educagdo, vdrias institui¢des
passaram a experimentar mudancas no seu Curso de Pedagogia, incorporando a
formacdo do docente para a primeira etapa do ensino fundamental, até entdo
responsabilidade exclusiva do Curso Normal de nivel médio, e atenuando a forca
das habilitacOes dirigidas a formacdo do especialista, independentemente do
preconizado pelo Parecer CNE n°. 252/69, ainda vigente. Nesse sentido, o Curso
de Pedagogia, que ao longo de sua trajetdria se viu apartado da escola primaria,

passa a enfatizar essencialmente a docéncia prépria ao seu contexto.

Com a promulgacio da LDB n° 9.394/96 vdérias reformas foram
empreendidas, tal como aconteceu em fins dos anos 60 e inicio dos anos 70,
dentre elas a indicagcdo para alteracdo dos curriculos dos cursos de graduacio.
Porém o Curso de Pedagogia se viu bastante ameacado, uma vez que a LDB
introduziu o Curso Normal Superior como instancia responsavel pela formacao de

docentes para a educagdo infantil e para a primeira etapa do ensino fundamental,
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énfase que a pedagogia tomava para si. A polarizacdo estabelecida dificultou a
definicdo de uma proposta razoavelmente consensual entre os educadores no que

tange as diretrizes curriculares. Como diz Tanuri (2006):

Se o intento da politica oficial no sentido de substituir o Curso de Pedagogia pelo
Normal Superior na tarefa de formar professores para as séries iniciais nao foi
bem-sucedido, a tentativa renovou-se mediante a proposta de reduzir o Curso de
Pedagogia ao locus de formacdo desses docentes, transformando a formacao
cientifica mais densa ou a formacao dos especialistas em formacao complementar,
a ser eventualmente acrescida a licenciatura em Pedagogia. A controvérsia que se
estabelece parece refletir posicoées divergentes em jogo, das quais decorrem
propostas diferentes. (Tanuri, 2006, p.75)

No decorrer de uma caminhada bastante longa de discussdo sobre o que
seriam as diretrizes curriculares para o Curso de Pedagogia, prevaleceu o tom
nada consensual, manifesto pelas posi¢des divergentes em jogo, tal como se refere
Tanuri. No meu entender, paradoxalmente, a docéncia como base de formacao fez
emergir o consenso e o discenso, sendo o préprio pomo da discérdia, cabendo a
ANFOPE os “louros da vitéria”. Certamente, as diretrizes aprovadas ndo
correspondem integralmente aos anseios do movimento dos educadores, porém é
inegavel o reflexo das proposi¢des defendidas pela ANFOPE, ao longo de seus

diferentes encontros, no texto final do documento homologado.

Ja tendo revisado o processo de gestacdo das diretrizes brevemente aqui e
no capitulo mencionado, passo a descrever, em linhas gerais, seu conteudo para,
entdo, focalizar o ponto do interesse desta parte do estudo, o qual diz respeito a

visao dos pedagogos entrevistados sobre esta questao.

O Curso de Pedagogia passa a ser um curso de licenciatura com foco na
formacdo inicial para o exercicio da docéncia na educacdo infantil e nos anos
iniciais do ensino fundamental; nos cursos de ensino médio, na modalidade
Normal; em cursos de educacao profissional na drea de servigos e apoio escolar e

em dreas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos.

A formacdo por ele oferecida deve abranger integradamente a docéncia a
participacao da gestdo e avaliacdo de sistemas e instituicdes de ensino em geral, a

elaboragdo, a execug¢do, o acompanhamento de programas e as atividades
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educativas em contextos escolares e ndo-escolares, podendo contemplar uma
diversidade de temas, dentre os quais: educagdo infantil, ensino fundamental,
educagdo de jovens e adultos, ensino médio, educacdo na cidade e no campo,
educagdo dos povos indigenas, educacdo dos remanescentes de quilombos,
educagdo das relagdes étnico-raciais, inclusdo escolar e social das pessoas com
necessidades especiais, educagdo dos meninos e meninas de rua, educacdo a
distancia, novas tecnologias de informag¢ao e comunicagdo aplicadas a educagdo e

atividades educativas em institui¢des ndo-escolares, comunitdrias e populares.

No cerne da formacao hd que se estabelecer a dimensado tedrico-pratica para
o exercicio integrado e indissocidvel da docéncia, da gestdo dos processos
educativos escolares e ndo-escolares e, ainda, da producdo e difusdao do
conhecimento cientifico e tecnol6gico do campo educacional, por meio de trés
nucleos aglutinadores dos estudos: nucleo de estudos basicos para fundamentacao
tedrico-pratica; nicleo de aprofundamento e diversificacao de estudos voltado as
areas de atuacdo profissional priorizadas pelo projeto pedagégico das instituicdes;

e ndcleo de estudos integradores para enriquecimento curricular.

No tocante a carga hordria, as diretrizes prevéem 3.200 horas de efetivo
trabalho académico, sendo 2.800 horas dedicadas as atividades formativas como
assisténcia a aulas, realizacdo de semindrios, participacdo na realizacdo de
pesquisas, consultas a bibliotecas e centros de documentagao, visitas a institui¢des
educacionais e culturais, atividades préticas de diferentes naturezas, participa¢ao
em grupos cooperativos de estudos; 300 horas dedicadas ao estdgio
supervisionado; e 100 horas de atividades tedrico-préticas de aprofundamento em
areas especificas de interesse dos alunos, por meio da inicia¢do cientifica, da

extensao e da monitoria.

Quanto as habilitagdes, o documento inicialmente previu no seu artigo 10
(Parecer CNE/CP n°. 5/2005) que elas entrariam em regime de extingdo, a partir
do periodo letivo seguinte a publicacdo da Resolucdo, e no artigo 14 que a
formacdo dos demais profissionais da educagdo, no caso pedagogos nao-docentes
ou os especialistas, teriam a sua formacao realizada em cursos de pds-graduacao,
especialmente estruturados para este fim, aberto a todos os licenciados e ndo s6

aos egressos do Curso de Pedagogia. No entanto, tal proposi¢do contraria o que
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dispde a LDB n°. 9.394/96, no seu artigo 64, quando define que:

A formacg@o de profissionais de educagdo para administragdo, planejamento,
inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a educacdo bésica, serd feita
em cursos de graduagdo em pedagogia ou em nivel de pds-graduacio, a critério da
instituicdo de ensino, garantida, nesta formacao, a base comum nacional. (LDB n°.
9.394/96, art. 64)

Por conta da contraposi¢do mencionada, o Parecer CNE/CP n°. 5/2005,
apesar de aprovado, foi reencaminhado pelo Ministério da Educagdo ao Conselho
Nacional de Educagdo, para reexame da matéria. Assim, o Parecer CNE/CP n°.
3/2006 retificou o artigo 14, que passou a assegurar a formacgdo de profissionais
da educacgdo prevista no artigo 64 da LDB n°. 9.394/96, sem, no entanto, apontar,
no corpo do texto de fundamentacao das diretrizes, indicativos de estruturagao do
curso nessa direcdo. Em face dessa situagdo, fica patente nas diretrizes a
ambigiiidade criada: uma proposta de curso para formar essencialmente o
pedagogo docente, com direito assegurado em lei de formar também o pedagogo
ndo-docente, sem que a base desta formacdo esteja prevista. Nesse caso, uma
ambigiiidade transfigurada em contradicdo. Sobre o paradoxo das diretrizes,

compartilho com a visdo de Saviani (2007b), quando expressa:

As novas diretrizes curriculares nacionais do Curso de Pedagogia sdo, a0 mesmo
tempo, extremamente restritas e demasiadamente extensivas: muito restritas no
essencial e assaz excessivas no acessorio. Sdo restritas no que se refere ao
essencial, isto é, aquilo que configura a pedagogia como um campo tedrico-pratico
dotado de um acimulo de conhecimentos e experiéncias resultantes de séculos de
histéria. Mas s@o extensivas no acessorio, isto é, se ditam em miltiplas e
reiterativas referéncias a linguagem hoje em evidéncia... (Saviani, 2007b, p.127)

E os pedagogos primordiais entrevistados, o que pensam sobre a nova
configuracgdo do Curso de Pedagogia? Dos entrevistados, quatro ndo se
manifestaram, alegando que se distanciaram das discussdes a respeito desse tema
e que ndo conheciam o documento. Trata-se dos entrevistados A-30, B-40, C-50 e
M-60. Ainda assim, a entrevistada M-60, apds ouvir a sintese que fiz sobre as
diretrizes, emitiu algumas opinides, sobretudo no tocante a docéncia como base de

formacdo, deixando claro que a sua posicdo ndo poderia ser interpretada como
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algo definido, visto carecer de maior fundamentacao.

Quanto aos demais, o que € possivel depreender de seus depoimentos sdo
posicdes que ndo podem ser simplesmente enquadradas nos quesitos “a favor” ou
“contra”, pois deixaram entrever nuangas favordveis a determinados aspectos e
contrérias a outros. Também ndo podem ser arrumadas de um modo que indique a
aproximacao ou ndo de um grupo de entrevistados no tocante as idéias defendidas.
As posi¢des a serem apresentadas estdo longe de alcancar unanimidade entre os
entrevistados. Nem sempre elas apresentam estrita coeréncia, mas sempre

evidenciam a preocupagdo com o futuro do Curso de Pedagogia no Brasil.

Da andlise dos depoimentos, trés aspectos indicaram pontos de relevancia,
por mim designados da seguinte forma: o recuo da teoria; o ndo-lugar das
habilitacdes; e a docéncia como base de formagao. Passemos, entdo, a andlise de

cada um deles.

a) O recuo da teoria

Quase a totalidade dos entrevistados manifestou preocupacdo com a
formacdo a ser oferecida pelo curso, considerando a diversidade de enfoques
possiveis. No cerne dessa preocupacdo se situa a dificuldade para favorecer o
estudo tedrico, condi¢do essencial, na visdo desses entrevistados, para pensar,
propor, implementar e avaliar o trabalho pedagdgico. As falas das entrevistadas F-

50 e H-50 sdo representativas dessa visao:

Como o pedagogo em formacdo aprenderd filosofia em 75 horas? Ele nado
conseguird sair de Sécrates, Platdo e Aristételes. [...] Considero que as diretrizes
empobreceram a formacdo do pedagogo como aquele que precisa ter um forte
dominio dos conhecimentos pedagdgicos. (Entrevistada F-50)

Penso que o Curso de Pedagogia teria que mudar. Ele ndo poderia continuar do

modo que estava. Mas, o que percebo € uma triste mudanga... A comegar por nao
preservar o espirito da formagao do pensador em educagdo. (Entrevistada H-50)

Pelo que se pdde depreender dos depoimentos, parece que para oS
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entrevistados o recuo da teoria € inevitavel, visto que o curso ficou sobrecarregado
de énfases formativas, de um lado acentuando a fragmentagdo ja existente, e de
outro empobrecendo as possibilidades de abordagem tedrica. Segundo declararam
os entrevistados, serd preciso fazer muito com pouco, tendendo a aligeirar ainda
mais a formacdo, além do estilo “enciclopédico”, que provavelmente dominard a

organizac¢do dos cursos.

Acho que temos perdas. A fragmentacdo estd muito maior, com muito mais
disciplinas. (Entrevistada K-60)

Considero que a formacgdo dessa variedade de profissionais, ou seja, para as séries
iniciais, para a educacdo infantil, para a gestdo, levou o curso a assumir uma feicao
enciclopédica que dificilmente possibilitard, no meu modesto entender, a sdlida
formacdo geral e pedagdgica pretendida por seus idealizadores, no caso os
membros das entidades representativas dos profissionais da educagdo.
(Entrevistada 1-60)

Acho que a formacdo tedrica, necessdria para pensar a educacio e fazer avangar o
pensamento pedagdégico se perdeu, se esfacelou com a fragmentacdo do curso.
(Entrevistada N-60)

O recuo da teoria faz avangar a pratica? Trata-se do avesso dos primérdios
do Curso de Pedagogia, tal como vimos no capitulo anterior. Uma das vantagens
observadas nas diretrizes por alguns dos entrevistados tem relacdo com a prética.
Uma carga hordria maior facilitaria um conhecimento mais apurado do campo de
atuacdo. Entretanto, a falta de fundamentos tedricos para refletir sobre este campo
e sua pratica pode comprometer o trabalho pedagdgico a ser desenvolvido. Trata-

se de uma “equacdo” dificil de ser resolvida para os entrevistados.

Eu acho que tem uma vantagem, que € a de ter ampliado um pouco mais a carga
hordria para as atividades praticas, porém muita disciplina dificulta o estudo
aprofundado, necessdrio para pensar a pratica. (Entrevistada K-60)

A entrevistada 1-60 também focalizou a prética, contudo apresentando um
ponto de vista divergente do da entrevistada K-60. Ela expressou a sua

preocupacdo do seguinte modo:
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Acho que temos que tomar muito cuidado com o ativismo pedagdgico, com a
supervalorizagdo da pritica. Eu me preocupo muito com essas cargas hordrias
grandes de prética e de estidgio que nds estabelecemos; por outro lado eu entendo
que precisamos de um curso que reflita sobre essa prética. (Entrevistada I-60)

Nota-se que as atuais diretrizes curriculares, na visdo dos entrevistados,
expressam o oposto do que se estabeleceu nos primérdios do curso, também, na
visao dos entrevistados. Isto €, se antes prevaleceram poucas disciplinas, com
carga hordria ampliada, favorecendo o estudo aprofundado, agora, prevalecem
muitas disciplinas, com carga hordria reduzida, viabilizando apenas uma visdao
geral sobre o seu tema central, sem grandes aprofundamentos tedricos € com uma

parte pratica mal resolvida pelos estagios propostos.

b) O nao-lugar das habilitacoes

O complexo tema das habilitacdes discutido na se¢do anterior volta a tona
por conta das diretrizes. Como ja visto, o Parecer CFE n° 252/69 instituiu as
habilitagdes em orientacdo, supervisdo, inspecdo e administragdo educacional,
imprimindo diferenciais no curso, objeto de nossa discussdo anteriormente. Trinta
e sete anos depois, o Parecer CNE/CP n° 3/2006 ao instituir as diretrizes
curriculares destituiu as habilitacdes, porém de uma forma hesitante. As
habilitagdes saem, mas a formagdo para o oficio por elas designado permanece,

ainda que de modo atenuado.

A andlise dos depoimentos evidencia que para os entrevistados ter ou nao
ter habilitacao no Curso de Pedagogia ndo é o ponto critico do problema, assim
como o contexto mais adequado para formar o especialista parece ser mesmo o da
pOs-graduagdo. Portanto, se as habilitagcdes vao acabar e o pedagogo deixard de
ser chamado de especialista representa, de alguma forma, um avanco. Para eles, o
problema é mais complexo porque diz respeito a base da formacao. Ser professor
¢ ser professor. Ser pedagogo € ser pedagogo. Professor ensina. Pedagogo faz
pedagogia. Se o curso forma na pedagogia o professor, quem formard o

pedagogo? Entdo, o curso deixa de ser de pedagogia e passa a ser de formacao de

professores? As falas, a seguir, focalizam essa problemaética:
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O que os pedagogos precisam fazer? O fisico faz fisica. Ele faz avancar o
conhecimento sobre a fisica. O bidlogo faz biologia e assim por diante. Bom, o que
teria que fazer o pedagogo? Teria que fazer pedagogia, ou seja, fazer crescer o
conhecimento existente, o que certamente contribuiria para o crescimento da sua
responsabilidade profissional. O curso favorecerd formacio para que o pedagogo
faca pedagogia? (Entrevistado D-50)

Vejo que o curso ficou assoberbado. Formaremos profissionais polivalentes. A
pedagogia mesma ficou de fora... Os pedagogos certamente terdo dificuldades de
desenvolver a pedagogia para além da sala de aula. (Entrevistada F-50)

Se a pedagogia ficar reduzida a atividade de formagao do professor, perderd um
espacgo Unico na universidade de trabalhar a educag@o como objeto de estudo. [...]
Quanto as habilitagdes, eu penso que elas deveriam ter terminado mesmo, mas nao
o trabalho do pedagogo fora da sala de aula. (Entrevistada J-60)

O principal dano causado pelas diretrizes estd na perda do essencial do curso. Ou
seja, perdemos o espago de investigacdo, de reflexdo, de teorizacdo da educagdo.
(Entrevistada N-60)

Caimos no que Valnir Chagas antecipou: o lugar das especialidades ndo € na
graduacdo. No futuro, os Cursos de Pedagogia se transformardo em cursos de
formagdo de professores primdrios. Ele s6 errou no nome, primdrios.
(Entrevistada Q-60)

Sobre a relacdo entre habilitacdo e especializacdo, ji tive oportunidade de
comentar anteriormente a posi¢ao do entrevistado D-50. Para ele € um equivoco a
idéia de especializa¢do no contexto da graduagdo. Nesse sentido, considera que as
novas diretrizes podem ajudar a corrigir esta distor¢do, visto ndo operar com esta
designacdo. Para a entrevistada G-50, o pedagogo habilitado, antes das diretrizes,
como especialista para trabalhar com professores, concebendo e implementando
processos de formacdo continuada no contexto do préprio estabelecimento de
ensino, deveria ser formado no nivel da pds-graduacdo. Nessa dire¢do sim caberia
uma especializagcdo, porém do modo como o Curso de Pedagogia vinha fazendo,

considera algo questionavel.

O pedagogo que trabalha com os professores como responsdvel pela sua formagdo
continuada, que mobiliza os processos pedagdgicos da escola como um todo, deve
ser formado no nivel da pés-graduagdo, porque, assim, pressupde que ele tenderia
a ter uma experiéncia mais consolidada na sala de aula. E muito dificil um
pedagogo ser orientador de professores sem nunca ter passado pela experiéncia de
professor. Assim como € muito dificil um pedagogo ser orientador de educadores
populares, sem nunca ter sido um educador popular. (Entrevistada G-50)
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A fala da entrevistada G-50 leva-me ao proximo eixo de discussdo. Se o
trabalho do pedagogo volta-se essencialmente para a escola como um todo, isto &,
para a concepcdo, implementacdo e avaliacdo da pratica pedagdgica por ela
desenvolvida, para a articulagdo do curriculo e sua materializacdo na sala de aula
e fora dela, para a formacdo em servico dos seus profissionais, para as parcerias
estabelecidas, enfim, para a organizacdo e gestdo articuladora da acdo educativa
na escola, como também em outros contextos educativos, parece que a docéncia
representa uma condi¢do imprescindivel. Tal como definido pelo movimento dos
educadores dirigido pela ANFOPE, a docéncia deve ser a base de formacao.
Contudo, ser a base significa fazer da docéncia o inicio, o meio e o fim da
formacdo do pedagogo? Saem as habilitacdes responsdveis por conferir ao
pedagogo credenciais para a realizacdo desse trabalho mais abrangente e fica a
docéncia, entendida ndo no sentido de desenvolvimento de aulas, mas no sentido
de intima relacdo com o trabalho pedagdgico nas suas diferentes variagcdes. Como

se posicionam os entrevistados acerca desta perspectiva?

¢) A docéncia como base de formacao

Este foi um tema que mobilizou os entrevistados, ndo no sentido de
discordarem que o pedagogo precisa ser também um professor, mas no sentido de
que o pedagogo ndo pode ficar subsumido no trabalho do professor. H4 muitos
complicadores aqui, visto que um manifesto a favor dos pedagogos (Houssaye et
al, 2004) pode, neste caso, dar a entender que pedagogo € mais do que professor
ou, por outra via, o trabalho docente deve estar subordinado ao do pedagogo, ou,
ainda, que o professor nao pode desempenhar as fungdes, até entdo, pensadas para

o pedagogo no contexto da escola, do sistema e de outros espagos educativos.

Na visdo dos entrevistados, a idéia de docéncia como um dos principios
formativos do pedagogo €, de um modo geral, bastante razodvel, representando
um ponto consensual. Entretanto, hd variagdes, nessa visdo, que merecem

destaque neste relato e que ajudam a entender os complicadores sinalizados.

Do grupo de entrevistados, cinco, em especial, concordam sem hesitacao


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0410346/CA


PUC-RIo - Certificagdo Digital N° 0410346/CA

152

com o principio da docéncia como base de formagdo do pedagogo. Vejamos o que

dizem a este respeito:

Acho muito dificil um pedagogo exercer o seu trabalho sem nunca ter passado pela
experiéncia da docéncia. (Entrevistada G-50)

Considero que é muito adequado assumir a docéncia como base de formacdo do
pedagogo. (Entrevistada K-60)

Do meu ponto de vista a docéncia € fundamental. Pedagogo que ndo é ou foi
professor dificilmente conseguird desenvolver com €xito o seu trabalho na escola e
fora dela. (Entrevistada M-60)

Considero importante a docéncia na formagdo do pedagogo. (Entrevistada P-60)

Isso eu sempre defendi! Eu ndo sei até que ponto eu fui uma das precursoras de
tentar colocar essa idéia na pratica. Quando participava do grupo de Sao Paulo que
discutia e propunha alterag¢des para o curriculo do Curso de Pedagogia, lembro-me
de ter colocado essa idéia no papel, defendendo a formacdo docente como base
para depois chegar na formacéo do especialista em outros termos. (Entrevistada

Q-60)

Ha entrevistados que mesmo concordando com a idéia de docéncia como
base formativa do pedagogo, fazem questio de sublinhar que a docéncia é

necessdria, mas ndo so ela. Foi o que defendeu a entrevistada L-60:

Em todos os encontros sobre este assunto e em todos os textos que tenho escrito
sobre isto, eu digo que ndo nego a importancia de que a pedagogia cuide da
docéncia e forme para a docéncia, ji que o campo da educagdo inclui o campo do
ensino e da aprendizagem, mas s6 isto ndo! (Entrevistada L-60)

Para outros entrevistados, a docéncia € uma opcdo, mas ndo
necessariamente a base de formagdo. Tal posicao € claramente colocada na fala da

entrevistada N-60:

A docéncia € uma das opgdes formativas, mas a base tem que estar voltada para a
esséncia da pedagogia, enquanto ciéncia da educag¢do. O Curso é de Pedagogia
para formar o pedagogo. Que o pedagogo deve saber sobre a docéncia é uma coisa,
porque isto tem relacdo com a pedagogia. Agora, que ela é a sua base é outra,
porque sendo ela sua base, a pedagogia propriamente dita corre o risco de nio ser
considerada no seu préprio curso. (Entrevistada N-6)
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Como se pode ver a complexidade parece ndo residir na docéncia, mas no
receio de secundarizacdo da propria pedagogia, uma vez que a docéncia, como
base, passa a ser o eixo estruturante de todo o curso. Nesse sentido, um aspecto
focalizado pelos entrevistados, inclusive por aqueles que nao véem problema na
docéncia como base de formacdo do pedagogo, diz respeito ao conceito de
docéncia subjacente no texto das diretrizes curriculares para o Curso de

Pedagogia.

Segundo o que consta nos pareceres e na resolucdo das diretrizes
curriculares, a docéncia € compreendida como agdo educativa e processo
pedagégico metddico e intencional, desenvolvido nas diversas relagcdes proprias
da pedagogia, por meio da articulagdo entre conhecimentos cientificos e culturais,
valores éticos e estéticos inerentes aos processos de aprendizagem e de
socializacdo e constru¢do de conhecimentos. Em suma, trata-se de uma concepg¢ao
bastante larga e ampliada de docéncia, buscando nio encerrd-la no contexto da
sala de aula, mas transcendé-la para todo o contexto de onde emanam trabalhos
pedagodgicos. Ao conceituar a docéncia desta forma, o texto deixa entrever que a
pedagogia ficou restrita a docéncia, enquanto esta se ampliou, abarcando a
pedagogia. Tal concep¢ao gera imprecisdo quanto ao objeto proprio da pedagogia,
visto que a compreensdo genérica da docéncia permitiria assumir a pedagogia por

dentro dela e ndo o contrario.

Isso é uma grande discussdo... Porque mesmo com essas deliberagdes atuais, pode
continuar formando tudo. Por isso ampliou o conceito de docéncia. Entdo,
docéncia € tudo, € gestdo, € isso, € aquilo, o que for... (Entrevistada G-50)

Considero complicada essa perspectiva de que tudo é docéncia. Nao sei se tudo é
docéncia... (Entrevistada K-60)

Franco, Libaneo e Pimenta (2007) posicionam-se acerca desta questdo,
defendendo que o Curso de Pedagogia ndo pode ter a docéncia como base. Para
eles todo trabalho docente € trabalho pedagdgico, mas nem todo trabalho
pedagogico € trabalho docente (p.84). A defesa em torno da concepcdo de que o
trabalho pedagdgico incorpora a docéncia, porém vai além dela, encontra entrada

entre os pedagogos entrevistados. As controvérsias se acentuam quando os autores
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mencionados defendem que “um professor é um pedagogo, mas nem todo
pedagogo precisa ser professor” (p.84). Nesse caso, para os entrevistados, na sua

maioria, € fundamental que o pedagogo seja também um professor.

A andlise dos depoimentos, confrontada com a andlise da literatura
académica a respeito e com os estudos tedricos sobre a pedagogia que tenho feito,
me leva a seguinte posi¢do: o trabalho docente € essencialmente um trabalho
pedagdgico, mas ndo sé ele. Outros trabalhos também sao essencialmente
pedagdgicos, sem serem necessariamente trabalhos de docente. Entretanto, a
docéncia, dada a sua natureza estritamente pedagdgica, desencadeia as outras
frentes de trabalho pedagégico (gestdo, formacgdo, pesquisa, teorizagdo sobre a
educagdo etc.) devendo, entdo, ser assumida como ponto de partida para sua
realiza¢do e nao como ponto final. Nessa perspectiva, € bom que o pedagogo seja
um docente, mas seu trabalho transcende o da docéncia, sem, por isto, ser superior
a ela. Sdo posicoes diferenciadas, porém todas a servico da educagdo no seu

sentido geral e especifico.

Ainda em relag@o a docéncia como base de formacao do pedagogo, observa-
se na fala de alguns dos entrevistados preocupacdo com o destino do Curso de
Pedagogia. As diretrizes, mais do que defenderem a docéncia como base, definem
a docéncia como finalidade precipua do curso. Nessa direcdo, o Curso de
Pedagogia tende a assumir o perfil concebido para o Curso Normal Superior. Mais
uma vez a identidade, sempre questionada, da pedagogia se forjaria a partir da
identidade de uma outra entidade. Além disso, ressalta-se o conflito entre as
diretrizes curriculares do Curso de Licenciatura em Pedagogia e as dos cursos de
formacdo de professores. A fala da entrevistada H-50 é bastante reveladora desse

tipo de inquietacao:

A maioria dos Cursos de Pedagogia j4 se transformou no que a gente poderia
chamar de um tipo de Escola Normal Superior. [...] Se o pedagogo vai ser apenas
um professor de 1% a 4" séries ou se ele vai ser um pensador em educagio, é
diferente. Ndo que o professor de 1* a 4" séries ndo pense educacdo, mas ele
precisa ter um outro tipo de formacdo. Nao dé pra vocé formar um cirurgido sem
ensinar a ele a instrumentacgao. E a mesma coisa com o professor, ele € um
profissional que precisa ser formado com a instrumentacdo devida para a sua
pratica. Entdo, nds ficamos com uma coisa hibrida, que nem forma o professor,
nem o pedagogo direito. [...] Eu ndo sei como vai ser, porque quem forma o
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professor tem que obedecer as diretrizes para a formacgdo de professores, mas ao
mesmo tempo vocé tem uma diretriz especifica para o Curso de Pedagogia, que
basicamente s6 forma o professor... (Entrevistada H-50)

No tocante ao Curso de Pedagogia assumir a funcdo de formagao docente
para a educacdo infantil e para a primeira etapa do ensino fundamental, quatro
entrevistados mostraram-se concordantes com esta visao (G-50, I-60, K-60 ¢ P-

60). A fala da entrevistada G-50 € bastante representativa desta posicao:

Penso que o Curso de Pedagogia deve formar o educador da educacio infantil, dos
anos iniciais do ensino fundamental e da educagdo de jovens e adultos. Se possivel
formar também o educador para contextos nao-formais. [...] Na minha opinido, o
Curso de Pedagogia poderia se transformar em curso de formagao de professores e
de educadores para contextos formais e nao-formais. (Entrevistada G-50)

Apresentaram uma posi¢ao contrdria, ou seja, o Curso de Pedagogia ndo
deveria se destinar a formagao de professores, os entrevistados F-50, H-50, J-60

e N-60. A fala da entrevistada J-60 representa esta posi¢ao.

E um equivoco formar o professor no Curso de Pedagogia. O que ndo significa
dizer que eu ndo considere importante formar o professor de educagdo infantil e de
primeira a quarta na universidade. Defendo que a sua formacao seja assumida pela
universidade, mas nao no Curso de Pedagogia. (Entrevistada J-60)

Os demais entrevistados que discutiram a temdtica das diretrizes
curriculares em seus depoimentos nao chegaram a comentar explicitamente as

suas posicdes no que tange a formagdo para a docéncia no Curso de Pedagogia.

Pelo que se pode depreender dos dados apresentados e da andlise
desenvolvida, a forma assumida pelo curso a partir das suas diretrizes curriculares
¢ bastante controvertida. A formacao do professor passa a representar o €ixo
central do curso, enquanto que as demais atividades atinentes ao pedagogo sdo
insuficientemente definidas. Os pedagogos entrevistados percebem nas diretrizes
um esvaziamento do que é préprio da pedagogia. E forte a impressio de que o
curso nao mais formard o pedagogo. “Desse modo o curso ndo estd formando

ninguém para ser pedagogo”, foi o que falou a entrevistada F-50.
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O descontentamento dos entrevistados ndo recai sobre as habilitagdes ou os
especialistas, questdo que mobilizou tanta discussdo ao longo do debate que
acompanhou o processo de elaboragdo do documento das diretrizes curriculares,
mas na auséncia da prépria pedagogia. A docéncia como base de formacdo
também nao parece ser o grande problema. Este se revela no desaparecimento do
conhecimento pedagdgico do seu préprio curso. Os aspectos constitutivos do
campo tedrico-pratico da pedagogia nao foram suficientemente contemplados no

documento.

Com efeito, as diretrizes tendem a representar os paradoxos que cercam a
propria pedagogia. Enquanto documento delineador do curso ndo ha dividas que
o conteudo apresentado considera, em sua esséncia, as proposi¢des da ANFOPE e
demais entidades representativas dos educadores. Encontram-se no documento a
docéncia como base da identidade do profissional da educacido e os principios
norteadores que fundamentam a idéia de uma base comum nacional, expressando
a concepgao socio-historica da educagdo construida na praxis social, defendidos

pelo movimento.

Entretanto, aos olhos de boa parte dos entrevistados, a concepc¢do de
docéncia ampliada, concebida articuladamente a gestdo e a producdo de
conhecimento, parece ndo ser suficiente para favorecer a formacdo de um
profissional que serd ao mesmo tempo professor e pedagogo ou pedagogo porque

€ professor. O problema da especificidade do curso permanece.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0410346/CA




